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Este artículo busca explorar las posibilidades que abre la que hemos denominado
pedagogía bojtiniono de la escrif ura al momento de abordar la enseñanza de lenguas
extranjeras. La forma cn que Bajtín teoriza sobre el lenguaje, Ios géneros discursivos
y el sentido permite repensar Ia forma en que se puede desarrollar la escritura cn una
"era post-proceso" en la historia de la pedagogia de las lenguas extranjeras. El esrudio
de publicaciones contemporáneas para la cnseñanza de idiomas nos demuestra que, a
pesar de que existe cierto consenso cn cuanto a la necesidad de abordar esta habilidad
como una actividad social que está determinada, como el lenguajc en general, por
circunstancias socio-históricas, persisten prácticas que monologizan la enseñanza y
el lenguaje. Sugerimos actividades que creemos contribuyen a insertar el lenguaje
escrito producido por los alumnos en un encadenamiento de enunciados, restaurando
el sentido y contribuyendo a la conformación de una comunidad de escritura.
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A lo largo de su historia, la pedagogia de la enseñanza de idiomas extranjeros ha
experimentado varios cambios de paradigmar: de la enseñanza basada en la traducción
se pasó a la enseñanza derivada de la gramática estructural y de allí a una didáctica
más comunicativa. En el plano de la escritura, de la enseñanza por imitación y del
énfasis en la calidad gramatical del texto final de principios del siglo XX se migró
a la enseñanza centrada en el proceso de composición hacia fines de siglo. A pesar
de tantas innovaciones. persisten en nuestras aulas prácticas que Bajtín llamaría
"monologizantes": no siempre se abren espacios de diálogo crítico sino que muchas
veces se tiende a prescribir, regular, controlar. En este articulo buscamos explorar la
forma en que una pedagogía del diálogo derivada de las reflexiones de Bajtin sobre
el lenguaje y de la propuesta pedagógica que se desprende de su artículo "Origen
dialógico y pedagogía dialógica de la gramática: la estilística en la enseñanza del ruso
en la escuela secundaria": nos permite repensar la enseñanza de la habilidad de la
escritura en lengua extranjeras. No pretendemos hacer una serie de consideraciones
prácticas sobre actividades relacionadas con [a escritura, sino de comunicar una
propuesta que busca construir una comunidad basada en el diálogo. Creemos que es
posible, a partir de [a fundación de una relación dialógica entre docentes y alumnos,
consolidar y extender prácticas democráticas, responsables y solidarias.
La enseñanza de lenguas exlranjeras ), la habilidad de la escritura: de libros e
inercias
Comenzaremos relevando brevemente los presupuestos del paradigma que hoy guía
la enseñanza de idiomas, deteniéndonos en particular en [a habilidad de la escritura.
La enseñanza de lenguas extranjeras experimentó durante el siglo XX una serie de
transformaciones como consecuencia de las revoluciones epistemológicas que se
fueron dando en el seno de las ciencias sociales. Actualmente la didáctica de las lenguas
extranjeras no se desprende de un único enfoque lingüístico, sino que se ve influida
por distintas ramas de la lingüísticaa que aportan a los tres enfoques metodológicos en
i Tomamosel conceptodeparadigmadeKuhn(ll963l l97l).perocreemosneccsarioaclararqueen
las Cienci¿s Sociales y Humanas un nuevo paradigma no necesariamcnte rcemplaza al anterior, sino quc los
paradigmas pueden coexistir.
r Nuestra traducción dct inglós de "Dialogic origin and dialogic pcdagogy of grammar. Stylistics in
teaching Russian languagc in secondary school" (2004).I Otras cxploraciones sobre las implicancias dc las teorías de Bajtin sobre e[ lenguaje, [a cultura y [a
alteridad en relación con la enseñanza de lenguas cxtranjeras pueden encontrarse en Hall y Verplactse (2004).¡ La lingüística chomskyana propone una teoria de la adquisición dcl lenguaje que refuerza la neccsidad
dc basar la enseñanza en la mortbsintaxis y la lbnótic¿ (Julls 2002). La teoría sociocultural rclaciona la mediación
y el aprendizaje a través de actividades y tareas con la adquisición tanto de la lengua matcrna como dc la lengua
extranjera, pero no parece scr capaz de rcemptazar por completo la ccntralidad del input ni parcce darle suficicnte
importancia al aprendizaje de los aspectos lbrmales del lenguaje (Lantolf2002). Los enfbques cognitivos buscan
explicar los mecanismos psicológicos quc subyaccn a la comprensión y a [a producción dcI Ienguaje (Harrington
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vigencia: el enlbqtte comunicativo.que desde la década del setenta viene proponiendo
la enseñanza de idiomas para la comunicación en una reacción contra el método
audiovisual ; el de la e ns e ñ anza p o r Í are as, que pone el énfasis en objetivos expl ícitos
dentro de las actividades comunicativas; y el basado en el conÍenrrlo, que busca
integrar la enseñanza del idioma extranjero a la de otros contenidos del currículum
(Skehan y Wesche 2002).
Como ya señalamos, la educación en la escritura en el aula de idioma extranjero se
sustentó sobre teorías basadas primero en el texto como producto y en la erradicación
de errores y, más adelante, en los procesos de composicións. Actualmente se busca
enfatizar la importancia del contexto sociopolítico y disciplinar, lo que implica
hacer explícita la forma en que los textos son recibidos en distintas comunidades
(disciplinares, nacionales, etc.)6. Se reconoce hoy [a necesidad de tomar en cuenta
la naturaleza social de la lectura y de la escritura, las convenciones genéricas y el
contexto de situación y abandonar antiguas ideas de gramaticalidadpara comenzar a
pensar en el sujeto de la escritura y en la forma en que construye su identidad a partir
del uso del lenguaje (Leki 2002).
Uno de los autores más reconocidos en el campo de la didáctica del inglés como
segunda lengua y como lengua extranjera, Jeremy Harmer (2004),lista como puntos
centrales a la enseñanza de la escritura los siguientes: la escritura es un proceso mental
y un proceso de aprendizaje; la ortografiay la puntuación son de gran importancia;
la devolución del docente y de los compañeros juega un rol muy importante en el
desarrollo de esta habilidad; la escritura puede ser colaborativa; es necesario mejorar
recursos como la cohesión y la coherencia, y erfatizar tanto forma como contenido; la
lectura y la escritura son procesos interconectados; el género discursivo es un elemento
fundamental de la escritura. Dada la gran circulación que tienen las publicaciones de
este autor, podría pensarse que sus ideas de alguna manera guían la escritura de libros
de texto. En el siguiente apartado veremos que, a pesar de los puntos arriba enunciados,
persisten ciertas inercias en el campo de la elaboración de materiales.
Un estudio de materiales publicados para la enseñanza de inglés como lengua
extranjera en Argentina entre 2007 y 2008 revela que las afirmaciones de Harmer (y
de tantos otros teóricos, algunos de los cuales ya hemos mencionado) no parecen ser
2002). La pragmática, por otra parte, aporta a la enseñanza de lenguas sus descubrimientos relacionados con los
actos de habla, [a estructura conversacional y la implicatura (Bardovi-Harlig 2002), to que resulta cn un mayor
énlasis en el aspecto contextual del lenguaje con cl fin de desarrollar la 'competencia pragmática'.5 Por una discusión de estos dos enfoques, ver Lcki (2002), Harmer (2004 y Ferris y Hedgcock
(2004).
o Debemos considerar que, aunque para muchos hablantes la escritura sc limitará a usos cotidianos
como los apuntes, las cartas y los mensajes de texto, para otros tantos significará un instrumento mediante el
cuaI podrían llegar a incorporarse a comunidades disciplinares intemacionales: la escritura en lengua extranjera,
especialmente en idiomas dominantes, se convierte asi en un terreno donde sc lucha por poder y recursos
económicos. Antiguamente relegada por considerársela una habilidad menos importante que la de la conversación
o [a lech¡ra, hoy la escritura cobra importancia al constituirsc en una puerta de acceso al progreso económico y
social, dado que de esta habilidad depende el ingreso a muchas universidades y el acceso a becas de estudio y
de desarro[[o profesional.
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tenidas en cuenta por todos los diseñadores de materiales. Este estudio se basa en
cuarenta libros para la enseñanza de inglés: treinta y nueve confonnan trece series
de niveles I a 3 (de beginner o 
.false beginner a inf ermediare) y el restante se trata de
un libro de enseñanza acelerada para adultosT.
Notamos en estas publicaciones una tendencia a minimizar el espacio dedicado
a la escritura en las primeras lecciones del primer nivel y a darle más importancia a
rnedida que aumenta la complejidad de las estructuras presentadas. Esto nos habla de
una noción subyacente: parece suponerse que la escritura solo es posible, deseable
o necesaria si se manejan estructuras complejas, lo que muchos géneros cotidianos
desmienten (listas de compras, apuntes, notas breves, tarjetas de presentación,
invitaciones).
En la totalidad de los textos estudiados, el lenguaje que se sugiere utilizar en
el desarrollo de las actividades de escritura es el presentado anteriormente en cada
unidad, por lo que podría decirse que existe un alto grado de control rnorfosintáctico
al momento de proponer estas actividades. Esto parece indicar que estas tienen
muchas veces la función encubierta de reforzar el aprendizaje de las estructuras
morfosintácticas a las que el alumno está siendo expuesto y no necesariamente de
atender a las necesidades comunicativas que pueden surgir en la vida cotidiana.
Aunque muchas veces la actividad de escritura se presenta contextualizada con el
fin de conferir un cierto viso de autenticidad a la tarea a completaq en prácticamente
todas las publicaciones el lector del texto a producir será el docente y no un par. Se
percibe una tendencia a concebir la escritura como una actividad individual, y a no
abrir espacios para la edición o el comentario de los textos por parte de los compañeros.
Muy pocas publicaciones instruyen sobre eI proceso de escritura haciendo explícitos
los pasos usualmente incluidos en la composición (esquema de contenidos, borradoq
escritura, edición, reescritura), pero son aun menos las publicaciones que describen las
convenciones que gobiernan los géneros discursivos dentro de los cuales el alumno
debe inscribir sus textos. En muchas ocasiones las instrucciones que dan los libros
sugieren la escritura de "oraciones" o "párrafos" acerca de [a vida de los alumnos, de
algún lugar o personaje, sin siquiera incluir palabras como "describir" o "narrar" ni
hacer alusión a un género discursivo específico. Cuando esto último llega a hacerse,
la explicitación del género discursivo solicitado suele ser rnás frecuente en los niveles
r Ninguna de cstas publicaciones busca asistir a los alumnos en la prcparación dc exámencs intemacionales.
Todos los libros dc tcxto tomados para estc trabajo f-ucron propucstos por sus propias cditorialcs (nacionales y
extranjcras) al Ministerio de Educación de la Nación (Argentina) para su utilización en la escuela secundaria
durante el período 2009-2013. Tomamos como objeto <le esrudio el apartado tinrlado "Writing" e incluido en cada
unidad con cl fin manifiesto de contribuir al dcsarrollo dc la habilidad de la cscrih¡ra. Harcrnos una aprcciación
principalmente cualitativa, ya que lo que buscamos es identificar tcndcncias y nociones subyacentes; creemos
que la naturaleza del objeto hacc que un estudio exclusivamente estadístico sea poco apropiado al momento
de relacionar este apartado con el resto del texto, de cvaluar [a pertinencia y amplitud de las instrucciones que
encabezan las actividades o la prcsencia o ausencia 1o presencia a medias) de indicaciones relativas al proccso
de composición o a la naturaleza de los géneros discursivos propucstos por los autores.
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2 y 3 que en el nivel 18. Resulta preocupante comprobar que para muchos pedagogos,
la escritura, más que una habilidad que permite al hablante convertirse en parte activa
de una comunidad, se reduce a una ocasión de practicar estmcturas gramaticales y
vocabulario.
Hacia una pedagogía dialógica de la escrifura: consideraciones besiccts
La postura de Bajtín en 1o relativo a la enseñanza de gramática conectada a la escritura
(Bajtín L199412004), al lenguaje (vía Voloshinov 1929), a los géneros discursivos
(Bajtin 1986) y a la relación vo-tú como opuesta a la relación yo-él (Bajtin 1997) nos
sirve de sustento para abordar desde un nuevo ángulo la enseñanza de escritura en el
aula de idioma extranjero.
Bajtín daba gran importancia a una enseñanza de [a gramática que se relacionara
con el sentido, algo de lo que hoy comienzan a ocuparse la pragmática y la lingüística
sistémico-funcional, y hacía hincapié en las implicaciones estilísticas de las distintas
estructuras gramaticales y en el significado que cada estructura comunicaba. Bajtín
describió un experimento formativo que llevó adelante con sus alumnos para lograr
una escritura noya escolar por lo pretenciosa e impersonal, sino madura y crítica: una
escritura educadae. Através de este artículo es posible, además de seguir el desarrollo
de su trabajo experimental, comprobar que su filosofia del acto ético (Bajtín 1997)
iba más allá de las palabras: es posible ver en Bajtín unpedagogo dialógico, ya que
la suya es una propuesta de construcción del conocimiento a través del diálogo crítico
y del descentramiento de la autoridad del docenter0.
E La f'alta de formación en [a escritura dentro del marco de matriccs genéricas es un problema que sc
percibe en l7 de los 40 libros cstudiados (42,5%). De estos l7 libros que tratan de fbrma inadecuada la fbrmación
en géneros discursivos, el 4 I % pertencce al primcr nivel (beginner), cl 357o al segundo nivcl (pre-intermediate)
y cl 24oA a[ tercer nivel (intermedi4le), lo que fundamenta la idea dc que la cducación en las convencioncs
sociales del uso del lenguaje se considera más necesaria cuando el lenguajc a aprendcr se complejiza.
" Bajtín distingue entre educación y escolarización. La educackín en e[ uso del lenguaje tiene como
objetivo cl desarrollo de escritores y hablantes, mientras que la mera escolarización busca el aprcndizaje de
reglas que tal vez nunca lleguen a aplicarse cn los usos cotidianos de la lengua. Si pensamos en las propuestas
de escritura de los libros que rclevamos, no podcmos dejar de recordar aquí instrucciones quc supucstamente
buscan dcsarrollar la habilidad de la escritura proponiendo "Escribir cinco oraciones sobre sus actividades diarias
utilizando el Prescnte Simple". Támbién para Freire, la fbrmación de un niño transciende cl mero adicstramiento:
enseñar, lcjos de consistir en una transferencia de conocimiento, debe basarse cn la creación de las posibilidades
que contribuyan a su construcción (Freire [996] 2005: 24). Se calcula que alrededor de 1945 Bajtín cscribió
un infiormc (Bajtín 2004) para las autoridades cducativas sobre un trabajo de investigación que realizó con
sus alumnos de Savelovo, y que se centraba sobre [a enseñanza dc la puntuación en oraciones ]uxtapuestas.
Allí sostcnía que [a pedagogia dc la enseñanza del ruso en la cscuela sccundaria solo lograba escolarizar alos
alumnos, pero quc no lograba hacer de ellos hablantes que fueran capaces de comprender cómo las distintas
formas gramaticales contribuyen a comunicar difbrentes significados.
r0 Podríamos asociar los desarrollos teóricos y e[ inlbrme de Bajtín con c[ constructivismo de Vigotski
(Í19261 2001 , I I 9341 I 995) y con [a pedagogía para la libertad de Frcire ([ | 9ó9] 2000, I I 996] 2005). Freirc y
Bajtín hacen similar uso de las nociones de r/irÍloga y heteroglosia social (cfi Freire [ 1996] 2005, Bajtín, l98l ).
En su práctica doccnte, en tanto, Bajtín coincide con Vigotski en [a concepción del rol docente y en la existencia
,Jeunazonadedesarollopróximo(Vigotskiil9261 200l,il9341 1995),dispositivoteóricoyprácticoqueexplica
la forma cn que la maduración del niño sigue a la instrucción, al contrario de [o propuesto por Piaget (1952).
l4 LTJNCUAS MODI]RNAS 33. PRIMER S[MIJSTRI] 2OO9
El descentramiento de autoridad que propugna Bajtín y la necesidad de propiciar el
surgimiento de una conciencia critica condicen con la manera en que Bajtín corregía
los textos de sus alumnos. Muchas veces los "autores" no coincidían con su forma
de editar los textos y así se lo manifestaban. El rol del docente está lejos de ser, en
el experimento educativo sobre el que informa, el de un esc'olurizador: se identifica
más con las funciones de guía y 
.lacilitador.
Para Bajtín, el lenguaje se manifiesta en enunciados que reflejan las intenciones
de los hablantes no solo por el tema que tratan o por las elecciones gramaticales que
rcalizan, sino principalmente a través de su estructura composicional: en otras palabras,
a través del género discursivo en el que se inscriben (Bajtín 1986: 60). Tema, estructura
gramatical y género discursivo están ligados de forma inextricable y condicionados por
el contexto cultural y situacional. Entendemos aquí por genero discursivo los "tipos
relativamente estables de enunciado" que se desarrollan en diferentes esferas de uso
(Bajtín 1986: 60). Los enunciados se estructuran en forma diferente según el lector al
que se dirigen y el género en el que se inscriben; la comprensión de esos enunciados,
a su vez, dependerá del conocimiento que cada lector tenga de las convenciones
genéricas que lo determinan, ya que dicho conocimiento constituye su horizonte de
expectativa (Jauss 1974, en Walder 1990:72).
Tomando entonces en cuenta las ideas que hemos esbozado en este apartado,
proponemos educar en la escritura considerándola una habilidad que permite la
comunicación de sentido, sentido que se construye en la frontera con el otro. Para esto
es primordial que el texto escrito no sea leído solo por el docente sino que se dirija
a (y hasta sea leído por) un destinatario significativo para el escritor 
-un amigo. un
compañero, un familiar o alguna otra persona que aprecia. El texto es un enunciado
en una cadena de enunciados ideológicos (Voloshinov 1929,Bajtin 1986), por lo que
es preciso que para constituirse en discurso provoque en ese otro una respuesta: de ahí
Esta coincidcncia no se hacc explícita desde lo tcórico cn cl artículo dc Bajtín, pcro pucde int-crirsc por la fbrma
de proccdcr de Bajtín frente a[ aula: durantc sus años como prol'csor cn la escucla sccundaria se convirtió cn
mediador cntre grandes autores y alumnos con c[ fin dc ayudarlos a comprcnder la manera en que la gramática
contribuía a comunicar distintos scntidos. Rccordcmos que para Vigotski cl aprcndizajc ocurrc cuando, a travós
de la coopcración con adultos o con pares más desarrollados y mcdiantc la rcsolución dc problemas, el niño logra
trabajaraunnivcl dedificuttadmayorquecl desudcsarrolloreal oactual(Vigotski[934] 1995:142).Asu
modo de ver, [a instrucción cs cl'ectiva si "marcha adelantc dcl desarrollo y lo conducc: dcbc scr dirigida más a
lastüncionesdemaduraciónquealoyamaduro"(Vigotskill9341 1995:143).Dadoqueclalumnodealguna
[orma cs agentc dc su propia cducación. cl nuevo rol dcl doccnte cs cl que asumió Bajtín en su cxperimento, cl
de "organizador del ambicntc social" (Vigotski [99ól 2001: 475). Crecmos posiblc enlazar los pensamicntos
de Bajtín, Vigotski y Freirc a pcsar de que los trcs pcnsadorcs sc rclacionaron con el pcnsamiento marxiano de
dilcrentes mancras. Una vcz dcsligada la obra dc Bajtin dc la de Voloshinov y Mcdvódcv, Bajtín aparccc más
alejado de una postura asociada a [a izquicr<la política y conro cnli'cntando cualquicr lbrma de autoritarismo,
mientras que Freire y Vigotski se ubican en distintos puntos dcl cspectro de la política de izquierda: Vigotski
como un marxista no cstalinista, y Freire como un rcvolucionario marxista de convicciones tlcmocráticas. Bajtin
y Vigotski er¿n contemporáncos, pcro no hay evidencias de quc se hayan cncontrado o de que hayan lcído la
obra del otro. Eran parte de un mismo clima intelectual, como lo dcmuestran no solo las coincidencias scñaladas
en este trabajo, sino el hecho de que, por cjemplo, ambos cmplcaran categorías tomadas de Ujtomski: de sus
estudios de biología parcccn haber tomado ambos la categoria tle dominunre (Yigotski [ 1926] 2001 : 99; Bajtín
[979] 1993), y Bajtín ademiís lade crunoropo (Bajtin l98l, cfi. Holquist ll9901 2002: 109).
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la necesidad de la lectura por parte de otra persona y, eventualmente, de la producción
de otro texto, oral o escrito, que continúe e[ encadenamiento dialógico.
El lenguaje solo ocurre en el marco de matrices genéricas, lo que implica que al
desarrollar la habilidad de la escritura, más que reforzar vocabulario y sintaxis, sea
necesario educar en las convenciones sociales que regulan los textos: no basta con
pedirles que escriban un mensaje de correo electrónico si ese mensaje nunca llegará
a destino o si al evaluarlo buscamos solo la corrección gramatical e ignoramos las
reglas de cortesía que deben respetarse para vivir en comunidad. Es irnportante además
considerar que nuestros alurnnos tienen experiencia de uso de géneros discursivos y
experiencia de escritura en sus lenguas maternas, así que consideramos válido que el
conocimiento de idiomas que ya traen al aula se capitalice y hasta se refuerce a través
de la educación en una lengua extranjera.
Botones de muestra
Proponemos en esta sección dos actividades que creemos respetan los principios
arriba enunciados. Lejos estamos de pretender dar recetas: preferimos pensar en este
apartado como en un espacio depropuestas y no de respuestas.
El juego del buzón
"Escriba cinco oraciones sobre sus actividades cotidianas utilizando el Presente
Simple", decía uno de los libros que analizamos en nuestro estudio. Este tipo de
oraciones nunca se escribe en la vida cotidiana: nadie se sienta a escribir oraciones en
Presente Simple, salvo que esté, por ejemplo, escribiendo una postal desde un sitio de
veraneo o una carta personal. Tanto con grupos de niños o de adolescentes, jugar al
cartero, con buzón incluido y cartas que van y vienen entre los alumnos, puede educar
mejor en la escritura que un listado controlado de oraciones sin sentido (por carecer de
lectores que respondan a ellas). En una caja acondicionada como buzón se depositan
las cartas que los alumnos, divididos en dos grupos, se escriben de un grupo a otro:
todos deben escribir una carta a un miembro del otro grupo y contestar una carta de las
que se le dirigen, al menos ünavez por semana. Alumnos designados como carteros
reparten las cartas, que se pueden contestar tanto durante la clase como a manera de
tarea. Es necesario previamente instruir sobre el formato de las cartas personales,
practicar aperturas y saludos, estudiar algunos modelos. Estas cartas pueden incluir
cualquier estructura gramatical y rango de vocabulario que cada alumno esté maduro
para producir, sin que el docente intervenga corrigiendo ortografia o estructuras de
ningún tipo ni sugiriendo vocabulario: se invita a los alumnos a consultar entre sí
o con el diccionario si no encuentran el lenguaje que necesitan para expresarse. El
objetivo de [a actividad es el uso del lenguaje para la comunicación y el aprendizaje
del género de la carba personal; la corrección gramatical puede practicarse en ejercicios
más controlados en otro momento de la clase. Este intercambio permite además que
todos los alumnos se comuniquen a nivel personal, contribuyendo a la conformación
de una comunidad en la que los hablantes se relacionan de igual a igual. Existe una
gran diferencia entre escribirle a un compañero, que contesta a qué decimos, y al
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docente, que suele ocuparse más de cómo ¡Jecinos lo que decimos y a quien no le
brindamos el mismo tipo de infonnación.
Diario de clase, diario ac'adémico, diurio personal, blog
Otro uso auténtico del lenguaje que pennite confonnar comunidades y a la vezvtilizar
el idioma extranjero como vehículo de reflexión es la escritura de diarios y de blogs.
Si la rnetodología empleada en la institución se basa en la consecución de tareas,
puede ser apropiado desarrollar un diario de t'lase o un blog. Si, en cambio, el idioma
extranjero se enseña en íntima relación con otras disciplinas del currículum, puede ser
mejor organizar la escritura de diarios académic'os. Comencemos por este último:
El diario acodémic<¡ consiste en un registro personal de la experiencia de
aprendizaje de cada alumno en las distintas asignaturas del currículum. Para
completarlo deben utilizar el lenguaje de la disciplina a la que se refieren, lenguaje
que está a su disposición por la forma en que se relacionan el idioma extranjero y
las asignaturas en estudio. Los diarios académicos pueden convertirse en proyectos
grupales y compartirse con los alumnos de otros grupos. Pueden también convertirse
et diarios de clase: un diario de clase es un docurnento común a todo el grupo en el
que los alumnos pueden ingresar comentarios y firmarlos. Este diario se convierte en
una "memoria" del grupo y contribuye no solo a comunicar ideas sino a delinear la
identidad de esa comunidad de aprendizaje. También puede sugerirse la escritura de
un diario personal, un proyecto individual en el que el docente actúa como asesor
pero no como lector. Este texto se puede cornpartir con los amigos más cercanos,
pero también puede perrnanecer privado. A pesar de que puede llegar a no tener
lectores fuera del escritor, resulta un uso auténtico del lenguaje y puede contribuir a
"desbloquear" a quienes les resulta dificil expresarse por escrito.
Según las posibilidades que tengan los alumnos de acceder a la tecnología
informática, se puede proponer, en lugar de la escritura de diarios, la de blogs. Los
blogs son diarios virtuales y públicos, donde los alumnos pueden expresar ideas y
sentimientos y leer acerca de los de sus compañeros. En educación se distingue entre
el blog del docenÍe, donde es e[ profesorel que selecciona y publica los textos que
desea que sus alumnos lean y comenten: el blog del alumno, donde cada escritor
publica sus propios textos o recomienda otros, y el blog de la clase, resultado
del trabajo colaborativo de todo un grupo de alumnos (Campbell 2003, citado en
Kavaliauskiené et al. 2006). A través de la escritura de diarios y de blogs los textos
escritos contribuyen a comunicar sentidos y a construir identidades. E[ ajuste del
manejo de estructuras gramaticales puede hacerse en espacios identificados como
"práctica" y no ya como "escritura". Creemos qlle marcar esta diferencia contribuye
a que la naturaleza comunicativa del lenguaje no se vea desvirtuada.
El autor 1, su entrada a la comuniclad
La propuesta de Bajtín se opone a toda práctica autoritaria: al momento en que nuestra
acción y nuestra palabra ven al otro como un él y no como un /¿i, nuestra actitud
deja de ser dialógica para ser monológica, dictatorial. Una enseñanza que parte de la
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prescripción resulta, a juicio de Bajtín, monológicarr. Bajtín habla de la necesidad de
alentar un pensamiento "creativo, original y exploratorio... en contacto con la riqueza
y la cornplejidad de la vida" (Bajtín 2004: 24). Existen educadores "monológicos"
que piensan en qué programa aplicur o sobre qué contenidos diserfar¿in fiente a sus
alumnosr2. Bajtín plantea una práctica docente que está de acuerdo con su visión
dialógica del mundo. Utiliza la palabra cliálogo con varios sentidos según se refiera
a la cultura. a una postura ética, a la relación entre enunciados o a la relación entre
voces «lentro de un género cor-nplejo como la novela (Bajtín l98l , 1982), pero podría
decirse que corno propuesta ético-filosófi ca, el dialogisrr?o es una postura de upertura
al ctÍro, una actitud que se manifiesta esenciahnente en los matices del lenguaje (Bajtín
1982 282). En vez de continuar pensando que somos el centro de todo y que hemos
dejuzgar el rnundo según nuestros valores, Bajtín propone percibir las cosas desde un
-l,o que se abre al otro en tn diálogr) incesante. Como consecuencia de esta postura,
dejamos de ser todos iguales para aceptarnos diferentes y para intentar encontrar
en esa alteridad una foma de reorganización del mnndo. Desde el diulogismo, ese
nuevo mundo dejará de ser monológico, o sea autoritario e indiferente al otro (Ponzio
1998: l5)rr.
Si el ;ro se construye siempre con el ofro en distintas formas de interrelación (vo-
para-mí, yo-para-otros, oh'o-pura-mí, Bajtín 1997 : 6l), entonces, al enseñar a escribir
en un idioma extranjero, deberíamos asegurarnos de que los textos producidos sean
enunciados (y no meras colecciones de oraciones correcfas), para lo que necesitan de
una intención, una rnatriz genérica, un lector y una respuesta. No parece una empresa
dificil, pero aparentemente en el campo de las lenguas extranjeras, por 1o menos por
lo que demuestran muchas publicaciones y ciertas prácticas, nos estarlos toruando
bastante tiempo para pensarlo.
rr Coinciderrtemente. Freire sosticnc quc cl diúktgo es el camino indispcnsable para c[ dcsarrollo de la
conciencia crítica; lo opone al "anti-diálogo". al que definc como "una relación vcrtical de A sobrc B" (l"rcire
I l9(r9l 2000: 104-105). El crror según l"reire, "no es tcncr un cicrto punto <Ie vista, sino lraccrlo absoluto y
desconoccr que aún dcsde el acicrto de su punto de vista cs posible quc la razón ética no esté sicmprc con ó1"
( F-rcire I I 99ó | 2005: I 6). El ob.jctivo de la cducación cs para ambos cl dc alentar cl surgirn icnto dc lo que l"reirc
llama "concicncia crítica". y quc ss opone a otras lbnnas de concicncia, conto la "ingcnua" y la "mágica" (lircirc
I I 9691 2000: I 0 I -02). Frcirc sosticne adcnrás quc rcsulta "propio dc la concicncia crítica su intt:grut iltn con la
rcalidad,micntrasquclopropiodclaingenuacssu.sa¡;er¡;osi'iríralarcalidad"(l"reire[9(r9l 2000: l02,cl
desfacado es nr¡cstro).
r2 Otra coincidcncia con F'rcirc, cluie n también se manificsta en contra dc los cducadores "anti-dialógicos":
cl "cducador-cducando" o "cducador dialógico, problemalizador", cn cambio, devuelve en tbrma organizada
fo que los alumnos lc dicron primero en fbnna no sistemática -no impone, no ¿/a. sino qlue compartc (Freíre
| 19701 2007: I l3).
rr F-rcire compartc esta visión al dccir quc "más que un ser cn cl mundo, cl scr humano sc traslbrmó cn
una Prcsencia en el nrundo, con cl mundo y con los otros" (Frcirc [996] 2005: 20).
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